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Une compétence se définit comme un « savoir-agir complexe 
reposant sur la mobilisation et la combinaison efficaces 
d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur 
d’une famille de situations » (Tardif, 2006, p. 22). Parmi ces 
ressources, on retrouve la triade des savoirs, soit les savoirs, 
les savoir-faire et les savoir-être. Comme l’enseignement 
au collégial repose sur l’approche par compétences, les 
savoir-être devraient donc être enseignés dans chaque 
cours… pourtant, c’est encore loin d’être le cas. Dans cer-
tains programmes techniques, particulièrement ceux dont 
la profession implique de « se consacrer au bien d’autrui » 
(le travail social ou les soins infirmiers, par exemple), on 
a de plus en plus tendance à inclure de manière explicite 
les savoir-être dans l’enseignement (Beauchamps, 2020). 
Les notions d’empathie, de jugement, d’ouverture à l’autre 
y sont nommées et constituent les sujets d’évaluation – ne 
serait-ce que de manière formative. Dans certaines écoles de 
gestion ainsi que dans les formations continues que l'on offre 
dans les entreprises, on aborde explicitement le leadeurship, 
la réflexivité, la capacité à penser hors de la boite (thinking 
outside the box) et la pensée complexe. 
En tant que professeures de littérature, cette question des 
savoir-être nous a interpelées : tant de savoir-être nommés 
précédemment nous semblent jouer un rôle crucial dans notre 
discipline… Alors, pourquoi ne pas les aborder explicitement 
en tant qu’objet d’enseignement ? 
Cet article présente une réflexion qui nous a menées à 
développer un cadre théorique nous permettant d’inclure 
l’enseignement explicite des savoir-être dans les compétences 
de nos cours. Nous présenterons la manière dont nous avons 
procédé pour développer ce cadre, comment celui-ci a été 
utilisé en classe et enfin l'approche choisie pour inclure les 
savoir-être aux évaluations du cours. Nous espérons que notre 
expérience inspirera des professeurs de toutes les disciplines.
			l’importance	du	contexte	dans	l’appréhension	
de	la	notion	de	savoir-être
Parmi la triade des savoirs, les savoir-être constituent sans 
doute le type de savoir qui demeure, à ce jour, le plus difficile à 
appréhender. Lorsque nous avons commencé à nous intéresser 
de plus près aux savoir-être, nous avons d’abord cherché à 
trouver une définition de ceux-ci. Il nous est vite apparu, par 
la diversité des définitions que nous avons rencontrées dans 
la littérature sur le sujet, que la notion de savoir-être était 
davantage une notion en construction qu’un concept clairement 
défini. Dans une perspective pragmatiste, nous avons choisi de 




Le savoir-être est un objet de formation qui, dans un contexte 
professionnel, se définit comme un savoir-faire relationnel 
influencé par un ensemble de variables internes mobilisé pour 
atteindre un équilibre dans sa relation avec soi et avec l’autre 
en fonction d’un contexte ou d’une activité. 
Pour des professeures de littérature, deux problèmes se 
posaient déjà : d’abord, l’importance du contexte professionnel 
et ensuite, l’aspect relationnel. En effet, la littérature n’est pas 
une discipline qui s’ancre dans un cadre professionnalisant, de 
même qu’elle ne repose pas uniquement sur des relations (bien 
qu’il y ait effectivement certaines dimensions relationnelles 
entre l’œuvre, écrite par un auteur, et le lecteur). En approfon-
dissant nos lectures, nous en sommes arrivées à l’hypothèse 
que ce n’est peut-être pas tant l’idée de contexte professionnel 
qui importe que le contexte lui-même, les savoir-être étant 
aussi définis en tant que qualités contextualisées (Le Boterf, 
2018). Cela nous semblait cohérent avec la notion même de 
compétence, celle-ci constituant un savoir-agir complexe 
que l’on mobilise dans une situation donnée (famille de 
situation) – ces situations pouvant être professionnelles ou 
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non. Dans notre cas, les savoir-être allaient donc s’ancrer, 
effectivement, dans un contexte : celui de notre discipline. 
Barnett et Coate (2005), qui se sont intéressés aux paradigmes 
disciplinaires, soulignent d’ailleurs que toutes les disciplines 
exploitent la triade des savoirs, bien que dans des proportions 
variables. Dans les disciplines issues des catégories « arts et 
humanités », ils soulignent que les savoirs ont la place pré-
pondérante, suivie de près des savoir-être – bien qu’ils ne 
soient pas forcément enseignés explicitement. Parallèlement, 
nous avons aussi observé que depuis 2012 (MEES, 2017), les 
devis ministériels formulant les composantes de la formation 
générale intégraient l’acquisition d’attitudes aux objectifs 
des cours de littérature – ce qui nous a encouragées à tenter 
d’intégrer les savoir-être à notre enseignement. 
			en	vue	de	l'application	en	classe	
Bien que nous ne soyons pas des spécialistes en la matière, 
nous avons décidé de développer un cadre théorique qui nous 
guiderait sur les savoir-être à enseigner en classe. Il fallait 
déterminer les savoir-être applicables en contexte littéraire, 
définir ceux-ci ainsi que leurs manifestations fréquentes et, 
enfin, situer ceux-ci par rapport à la compétence du cours. 
Toujours dans les écrits de Beauchamps, nous avons trouvé 
la proposition de deux typologies : celle de Redecker, Leis et 
Leenderste (2011) et celle de Bertrand (2017). La première 
propose trois catégories de savoir-être : personnels, sociaux 
et cognitifs. La seconde, que nous avons choisi de retenir, 
propose quatre catégories : connaissance de soi, relation avec 
l’autre, cognition et action. À partir de ces catégories générales, 
trois sous-catégories de savoir-être applicables à la discipline 
littéraire ont pu être proposées. D’abord, les savoir-être liés à 
la mise à distance de soi, par exemple la rigueur et l’objectivité, 
compris dans la catégorie de la connaissance de soi. En effet, 
il est nous apparu que, pour se mettre à distance, il faut avoir 
une certaine conscience de ses biais et de sa subjectivité. 
Ensuite, une catégorie liée aux savoir-être socioaffectifs, 
telles la sensibilité affective et la sympathie, comprise dans 
les savoir-être relationnels. Enfin, une sous-catégorie liée à la 
créativité, où se situeraient la pensée convergente et divergente 
ainsi que l’imagination, notamment, relative à la catégorie des 
savoir-être cognitifs. 
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Ces savoir-être ont d’abord été définis (définition, objectifs, 
manifestations) à partir de multiples sources, liées tant aux 
domaines de la littérature1 qu’à d’autres sphères disciplinaires 
portant d’ores et déjà leur intérêt sur ces savoir-être2, puis 
schématisés entre eux (figure 1). Un exercice de co-construction 
a mené à la perception que certains savoir-être semblent 
s’inscrire dans la combinaison de plusieurs de ces sous-catégories 
(ex. : l’empathie exige de pouvoir se détacher de soi-même, mais 
aussi une certaine imagination quant à la réalité de l’autre 
ainsi qu’une sensibilité quant à sa réalité).
Nous avions donc établi les savoir-être qui nous paraissaient 
pertinents en littérature ; nous étions en mesure de les dé-
finir et d’exposer leurs manifestations ; nous étions même 
capables de démontrer les liens entre certains d’entre eux. 
Il nous restait donc à voir à quel moment, dans le processus 
permettant la mobilisation de la compétence, ces savoir-être 
étaient mis en place.
			où	se	situe	le	rôle	des	savoir-être	dans		
une	discipline	?
Est ensuite venu le moment de réfléchir à l’opérationnalisation 
de ce cadre  : où la mobilisation de ces savoir-être survenait-elle 
dans le cadre des compétences à développer dans notre cours ? 
Nous avons d’abord envisagé les critères de qualité liés au 
produit de la compétence que nous devons enseigner (des 
rédactions d’essais sur des textes littéraires). Nous en sommes 
rapidement venues à la conclusion que, bien que nous puissions 
voir la trace de certains savoir-être dans les qualités recherchées 
dans ces évaluations, comme la rigueur et la pensée convergente 
(analytique), l’ensemble des savoir-être de notre cadre théorique 
ne s’ancraient pas si clairement dans cette évaluation. 
Cela nous a menées à nous questionner : si nous postulions 
que certains savoir-être comme l’imagination et l’empathie 
étaient essentiels à la littérature, il fallait selon toute logique 
que ces savoir-être aient une répercussion dans le produit de la 
compétence. Nous avons donc cherché à établir les critères de 





nos critères de correction étaient surtout basés sur des grilles 
structurelles, accordant un certain nombre de points pour 
l’introduction ou pour telle partie de paragraphe, il n’était 
pas si aisé de discerner où survenait potentiellement l’effet des 
savoir-être. Nous avons établi quatre critères de qualité, deux 
portant sur la forme du discours, deux sur le contenu. Les deux 
premiers critères de qualité, liés à la forme, se concentrent sur 
l’exploitation adéquate de la situation de communication (du 
genre) et la rigueur du discours. Alors que le premier critère 
repose sur le « cadre normatif » attendu (éléments structurels, 
niveau de langage, vocabulaire spécialisé, etc.), le second 
concerne tout ce qui relève de l’argumentation du discours 
et qui contribue à le clarifier. Dans ces deux critères liés à la 
forme, on voyait intervenir des savoir-être rattachés à l’action 
(minutie, travail méthodique) et à la mise à distance de soi 
(rigueur). Les deux critères de qualité relatifs au contenu ont 
été un peu plus ardus à formuler. 
Qu’est-ce qui faisait, au-delà de la forme du discours, que 
la rédaction était bonne, au fond ? Dans notre discipline, 
c’est la qualité de la lecture de l’œuvre littéraire qui est en 
toile de fond de ce que l’étudiant ressort du texte. A-t-il bien 
interprété l’œuvre au regard des éléments internes et externes 
(paratexte), a-t-il compris ses enjeux ? Ces questions nous ont 
permis de formuler un critère de qualité lié à la justesse et à 
la plausibilité de la lecture littéraire (un type de lecture qui 
dépasse la simple compréhension de texte). Au-delà de cela, 
il y a aussi la qualité de cette lecture. Les preuves choisies 
sont-elles les plus pertinentes au regard du texte à analyser ? 
Les dimensions fondamentales ont-elles pu être exposées ? Les 
mécanismes, procédés, symboles et autres savoirs littéraires 
ont-ils été utilisés afin d’approfondir la réflexion et l’analyse ? 
Ces questions nous ont menées à poser notre dernier critère 
de qualité du contenu, soit la richesse de la lecture littéraire. 
Il nous est alors apparu que c’était au cours de la construction 
de cette lecture littéraire que devaient s’insérer tous les autres 
savoir-être mis en relief par notre cadre théorique, soit lors 
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C'est alors que nous avons tourné notre attention vers 
d’autres dimensions de la compétence avec lesquelles nous 
étions moins familières, soit son processus et son propos. En 
ajoutant ces deux dimensions, les éléments de notre cadre 
théorique ont pu facilement être placés. En effet, la mobili-
sation d’un ensemble de stratégies disciplinaires, que nous 
nommerons tâches, permet de construire le contenu sur lequel 
portera l’essai de l’étudiant. Ces tâches sont, par exemple, la 
prise en compte du paratexte, les stratégies mises en œuvre 
afin de faire des liens, de faire des inférences permettant de 
proposer des hypothèses ou d’autoévaluer la validité de ces 
hypothèses. Ces tâches poursuivent chacune un but distinct 
et ciblé qui nécessite la mobilisation de savoirs, savoir-faire 
et savoir-être cohérents. En les combinant en un ensemble, 
ces tâches permettent à l’étudiant d’appréhender l’œuvre 
littéraire et, ensuite, de disserter sur celle-ci (produit). Sans 
ce processus, pas de produit. 
Cela fixé, nous avons créé des tableaux (voir les exemples 
aux tableaux 1 et 2) pour ces tâches. Ils rassemblaient tant 
les consignes que les critères de qualité afin d’amener les 
étudiants à comprendre, lorsque nous leur donnions une 
tâche, ce qu’ils devaient mobiliser comme ressources. Bien 
que nous soyons conscientes que ces tableaux mériteraient 
d’être encore peaufinés, ils ont considérablement aidé à placer 
le rôle des savoir-être dans le processus de la compétence et 
leur relation avec les autres types de savoirs.
PORTRAIT DE PERSONNAGESTABLEAU 1
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Quant au propos sur la compétence, il nous a permis d’aborder 
la dimension du développement personnel qui constitue une 
visée propre à la littérature (MEES, 2017) et, encore une fois, 
de justifier la place de savoir-être telle la réflexivité. 
			concrètement,	en	classe	
Nous avons mis à l’essai notre cadre théorique à l’automne 
2020 dans le contexte des cours en ligne. Les savoir-être 
étaient donc abordés essentiellement en classe par un 
enseignement explicite de tâches associées à un processus 
préparant à la création d’un produit. Il nous devenait facile 
d’exposer, en présence d'erreurs dans l’élaboration d’un 
portrait de personnage, par exemple, la cause de ce problème. 
En effet, les tableaux permettaient, aux étudiants comme à 
nous, de voir les manques, qui se situaient parfois dans les 
savoirs (certains étudiants se rendaient compte qu’ils n’avaient 
pas suffisamment de connaissances sur les classes sociales 
de l’époque de rédaction, par exemple), mais qui s’accompa-
gnaient aussi très régulièrement de mauvaises postures liées 
aux savoir-être (entre autres, un jugement sur la passivité 
d’un personnage féminin fait à l’aune des critères féministes 
contemporains). Comme pédagogues, nous avons vite vu l’in-
térêt de cette explicitation ; évidemment, nous utilisions déjà 
des mots comme rigueur, empathie et sensibilité dans nos cours, 
mais le fait de pouvoir se rapporter à des définitions établies, 
auxquelles les étudiants avaient accès, nous permettait de 
tenir un propos bien plus rigoureux lors de nos interventions. 
Nous avons aussi eu le sentiment que l’enseignement explicite 
des savoir-être ainsi que l’importance accordée au processus 
de la compétence redonnaient du sens et de la cohérence à 
l’ensemble des types de savoirs que nous avons à travailler 
dans notre discipline : en effet, l’alignement pédagogique du 
cours devenait perceptible aux yeux de tous les étudiants. 
Par exemple, nous étions capables de leur expliquer en quoi 
la sensibilité esthétique ou affective, par exemple, permet 
de repérer les passages clés d’une œuvre, pour ainsi mieux 
comprendre les enjeux rattachés à la réalisation d’une bonne 
rédaction. Autre exemple : nous pouvions leur montrer comment 
un manque d’ouverture ou d’imagination à une réalité trop 
différente de la leur pouvait les mener à mal interpréter certains 
gestes ou paroles d’un personnage et, de là, à les éloigner des 
véritables enjeux sur lesquels ils allaient devoir disserter. 
Cette exposition de la compétence à travers différentes 
catégories de savoirs a d’ailleurs été fort bien reçue par les étu-
diants. D’abord, parce qu’elle leur donnait l’occasion de faire 
des nuances quant à leurs propres compétences. Si certains 
soulignaient que leur faible bagage de savoirs allait exiger du 
travail, ils remarquaient, en revanche, posséder d’ores et déjà 
plusieurs savoir-faire. Quant aux savoir-être, chaque étudiant 
arrivait à trouver une force, qu’elle soit dans la créativité, la 
mise à distance ou le socioaffectif. Les étudiants n’avaient 
aucun mal à voir de quelle manière leurs savoir-être (pensée 
complexe, imagination, ouverture à l’autre, rigueur) pouvaient 
être transférables à d’autres contextes, ce qui suscitait un 
intérêt marqué de leur part : plutôt que de se concentrer sur 
une tâche scolaire propre à la discipline, on leur proposait un 
langage qui leur permettait de voir facilement le potentiel de 
transfert des apprentissages qu’ils faisaient. 
Les étudiants se sont aussi fortement intéressés à tous les 
savoir-être liés à la créativité : par exemple, ils ont pu constater 
qu’il existait différents types de créativité, certains plus dé-
ductifs, d’autres plus inductifs. Quelques étudiants en sont 
venus à s’autodiagnostiquer : ils se rendaient compte que leur 
pensée complexe et divergente était trop « riche » et nécessitait 
davantage de rigueur ; d’autres, au contraire, en arrivaient à 
constater la difficulté à analyser le texte dans une posture de 
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pensée complexe qui nuisait à la profondeur de leur analyse. 
Pour chaque savoir-être moins développé, nous avions un 
savoir-faire qui était susceptible de soutenir l’amélioration 
de ce qui constituait pour eux un défi. Voici des exemples de 
rétroactions audios données à deux étudiants (noms fictifs) : 
Les étudiants appréciaient qu’on leur suggère des stratégies 
métacognitives adaptées à leurs besoins – qui dépendaient 
régulièrement de ce qui constituait des forces ou des défis 
sur le plan des savoir-être. 
De plus, nous avons été marquées par le fait que les étudiants 
n’ont pas, dans l’ensemble, une compréhension précise de 
termes tels qu’empathie ou rigueur, et que, conséquemment, 
certains d’entre eux se croient rigoureux ou empathiques… 
alors que ce n’est pas tout à fait le cas. Cela nous a amenées 
à nous rendre compte qu’il y avait véritablement un besoin 
d’enseignement explicite de ces notions. 
			et	l’évaluation	des	savoir-être	?
Bien que le produit de la compétence (les rédactions) demeure 
prépondérant dans l’évaluation de nos cours en raison de nos 
plans-cadres, nous avons réussi à faire de la place à l’évaluation 
des autres dimensions de la compétence. En effet, comme nous 
insistions en classe sur le processus de la compétence ainsi que 
sur son propos (Côté, 2017), il semblait cohérent d’évaluer 
ceux-ci. En partant de l’idée que les rédactions constituaient 
l’aboutissement de la compétence (produit), les évaluations 
du processus de la compétence et du propos sur celle-ci ont 
été organisées autour de la création d’un portfolio et d’un 
bilan sur celui-ci. 
Les traces des multiples tâches (journal réflexif, schémas, 
cartes mentales, textes d’invention, stratégies de lecture, etc.) 
permettant la mobilisation du processus de la compétence 
ont été incluses dans un portfolio personnel de l’étudiant 
(facilement opérationnalisable à distance dans le bloc-notes 
personnel des étudiants sur Teams). Les apprenants avaient 
entre 20 et 30 tâches à faire au cours de la session, mais la 
grille d’évaluation permettait d’avoir une note parfaite malgré 
l’absence ou la faible qualité de quelques tâches (parce qu’on 
n’évalue pas un processus comme on évaluerait un produit fini 
ou certificatif). À la fin de la session, chaque étudiant sélec-
tionnait certaines de ses meilleures productions – qui étaient 
considérées comme des artéfacts de son processus – afin 
d’exposer sa compréhension de la compétence et des savoirs 
nécessaires à celle-ci. Sur la base des artéfacts présentés, il 
devait aussi expliquer dans quelle mesure il percevait s’être 
approprié la compétence – arguments à l’appui. Cette dernière 
évaluation permettait de voir le propos qu’il avait sur cette 
compétence. À aucun moment un étudiant n’était pénalisé 
directement pour avoir acquis ou non un savoir-être. D’abord, 
parce que l’évaluation d’un savoir-être est une chose délicate, 
ce type de savoir ne se manifestant pas toujours de manière à 
Étudiante 2 :
Ta réflexion sur la lecture est très intéressante, Marie. On 
peut y percevoir ta sensibilité affective, ton empathie et ton 
sens critique. Tu as bien su voir les différents aspects de ce 
thème et les rattacher à des événements du texte. Cette 
habileté à faire des liens te sera utile lors de l’analyse littéraire. 
La fin de ta réflexion porte surtout sur les répercussions 
que le texte a produites sur toi. La sensibilité affective et 
la compassion peuvent nous aider à comprendre les textes. 
Ainsi, on peut partir de soi pour faire des hypothèses sur 
les objectifs, le message ou le sens du texte. Dans une 
prochaine entrée, je te suggère de tenter d’exploiter les 
forces de ces savoir-être socioaffectifs pour aller vers des 
savoir-être créatifs ; ils te rapprocheront de l’analyse. En te 
basant sur les émotions et réflexions empathiques (effets) 
qui découlent de ta lecture, tente de faire divers liens avec le 
reste du récit (pensée divergente) et les objectifs de l’œuvre 
(pensée convergente). Dans ce dernier cas, cela implique de 
déduire, autant que possible, les objectifs de communication 
de l’auteur à partir des effets que le texte provoque chez 
toi. La création d’un arbre de décision, partant des effets 
et menant à des questions liées au paratexte ou aux autres 
dimensions de l’œuvre (autres personnages, événements, 
enjeux), pourrait t’aider en ce sens. 
Étudiant 1 :
Quelle pensée complexe tu mobilises, Cédric ! Tu relèves 
vraiment bien toutes les dimensions que permettait d’aborder 
l’extrait : la symbolique du lieu, le discours interne du 
personnage, l’esthétisme du discours typique du courant… 
Je vois que tu as vraiment bien compris l’œuvre et que tu as 
été en mesure d’en faire une lecture littéraire très riche. Cela 
dit, tu peux observer, en regardant le critère lié à la rigueur du 
discours, que ce foisonnement d’idées gagnerait à être un peu 
« tenu en bride », si tu souhaites qu’on puisse mieux suivre le fil 
de ta pensée et l’apprécier à sa juste valeur. Je te suggère de 
retourner à la schématisation séquentielle des idées (exercice 
fait à la semaine 4), afin d’organiser ton discours. Tu gagnerais 
aussi à faire un plan plus détaillé, notamment en incluant des 
mots-clés te permettant d’appréhender ce que tu vas écrire 
sur chaque preuve. Tu serais ainsi capable, avant de rédiger, 
de voir si le fil argumentatif tient la route (petit truc : attribue 
une couleur à chacune de tes idées directrices et secondaires 
et essaie de voir si cette couleur peut être appliquée à tes 
mots-clés : tu verras tout de suite si le propos de ta preuve 
ne se rapporte pas à la « couleur » de l’idée où elle s’inscrit). 
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être observé ; ensuite, parce qu’un savoir-être ne peut s’acqué-
rir comme on apprend une définition. Le développement d’un 
savoir-être exige un temps qui peut certainement dépasser le 
temps d’une seule session. Ce qui était évalué, c’était la justesse 
du diagnostic des étudiants sur leurs savoir-être (rigueur de 
leur réflexion sur celle-ci, choix d’artéfacts pertinents) ainsi 
que leur compréhension théorique du rôle de ces savoir-être 
dans la compétence.  
			conclusion
Pour notre part, nous avons trouvé de nombreux avantages 
à l’enseignement explicite de savoir-être à travers la prise 
en compte du processus de la compétence. Nous avons eu la 
forte impression que cela a bonifié notre enseignement et le 
soutien que l’on arrivait à offrir aux étudiants tout en donnant 
davantage de cohérence à notre approche pédagogique. De 
plus, nous avons constaté que l’enseignement explicite des 
savoir-être (et, par répercussion, la catégorisation formelle des 
savoirs et savoir-faire) par le biais d’un portfolio place l’étu-
diant dans un processus dans lequel la prise en compte de la 
rétroaction et la réflexivité deviennent inévitables. Cela amène 
les étudiants à s’auto-observer continuellement ainsi qu’à se 
responsabiliser face à leurs apprentissages puisqu’ils « ont les 
mots » pour catégoriser eux-mêmes le problème ayant entrainé 
une mauvaise performance (négligence dans l’acquisition des 
savoirs ou dans l’application de savoir-faire leur permettant 
de rectifier le déficit d’un savoir-être donné, par exemple). 
Notre discipline nous a aussi semblé plus porteuse de sens, 
tant pour nous que pour les étudiants. Le cadre théorique 
que nous nous sommes « bricolé » serait certes à parfaire. Cela 
dit, quand on songe que le cadre dont nous nous sommes 
inspirées provient du domaine de la gestion et du leadeurship 
(Bertrand, 2017) et qu’il nous a été possible de l’adapter de 
manière suffisamment opérationnelle dans le cadre d’une 
discipline scolaire telle que la littérature, cela, nous le croyons, 
ouvre des possibilités. Qu’en est-il des savoir-être dans des 
techniques telles que programmation ou foresterie ? Qu’en 
est-il dans d’autres disciplines telles qu’économie, histoire 
ou philosophie? Et en mathématiques et en physique ? Si 
l’on se base sur l’idée que les compétences impliquent la 
mobilisation de tous les types de savoirs, et considérant que 
le collégial s’inscrit dans une démarche par compétences, cela 
nous apparait des questions dignes d’intérêt, et ce, pour les 
pédagogues de toutes les disciplines.		
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